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1）学習の転移
高校生の学習指導に関わっていると「教材にある問題の解き方は暗記したのに，試験では解けない」，
「問題が解けないのは練習量が不足しているからだ」という高校生がいる。前者は暗記主義的学習観
が学習者の学習を支えていると考えられ，後者は物量主義的学習観が学習者の学習を支えていると考
えられる。市川（1993）も認知カウンセリングの実践で出会うクライエントの中に，考え方を重視せ
ず問題の答さえ合っていればよいとする「結果主義」，答を導く手続きや断片的な知識を正確に覚え
込むのが学習だとする「暗記主義」，学習時間や練習量と学習成績が比例するとみなす「物量主義」
が蔓延していることを指摘する。このような学習観による学習方法は，記憶負荷が大きいだけではな
く，よく考えずに答を出す態度を育てることになり，望ましい学習方法とはいえない（市川，1993）。
これらの問題点を解消する方法として学習の転移を目指した学習方法，教育方法がある。
学習の転移とは，学習者が，ある課題（例題）で学習して獲得した知識を他の新規な問題や類似問
題に対して適用して，その問題を解決することをいう（寺尾楠見，1998）。学習の転移は，記憶負荷
を軽減させることが出来ることから，学習者が獲得しなければならない知識といえる。また，学習の
転移と似た概念として方略の転移がある。方略の転移とは，獲得した方略を他の課題に応用出来るよ
うになることをいう（Osman& Hannafin,1992）。学習して獲得した知識を他の新規な問題や類似問
題に対して適用して，その問題を解決することは，その問題への応用と考えることが出来る。したが
って，学習の転移は方略の転移である。一般的には，学習の転移は容易には成立しない（寺尾楠見，
1998）。
リードら（Reedetal.,1985）は代数の文章題を題材にして，問題の解法が少し変化しただけで転
移が妨げられてしまうことを示した。転移が生じにくいことを示す研究の多くは，自然に転移が生じ
る偶発的な転移を扱っている（例えばReed,1989;Reed& Ettinger,1987）。一方で転移の証拠を示す
研究もある。リードとボルスタッド（Reed& Bolstad,1991）は，代数の文章題を題材にして，ある
問題カテゴリーにおける最も単純な問題と，最も複雑な問題を学習すれば，そのカテゴリーに属する
他の問題への転移が生じることを示した。パーキンスら（Perkinsetal.,1990）は，方略の転移を起
こしやすくさせるために，ある問題解決を通して方略を獲得する際，問題場面からより抽象化した高
次の規則を明示的に言語化することを重視している。さらに，これまでの方略教授が育てたものは，
問題解決のパターンがある状況で自動化され，それが類似の状況で自動的に活性化されるという低次
の転移であるが，めざすべきなのは，ある状況から得た解決のための知識を注意深く脱文脈化し，他
の状況に当てはめるという高次の転移であると主張している。このように転移を生じさせるには，あ
るときは学習者により，あるときは教育者により，転移の促進を意図した方策をとる必要がある。
（86）
学苑 No.893（86）～（97）（20153）
数学教育における段階的教訓帰納の
効果についての検討
佐々木 隆宏
2）教訓帰納
市川（1993）は意図的な転移を目指した学習方法，教育方法として教訓帰納（Lessoninduction）を提
唱している。教訓帰納とは，問題解決後に，この問題をやってみたことによって何がわかったのかと
いう教訓を学習者自身が抽出することである。教訓帰納を取り入れた学習をすることにより，パーキ
ンスら（1990）の主張する高次の転移が促進され，また解けたかどうかよりも，問題をどう考え，何
を学びとったかという思考過程を重視する態度を養うことが出来る（三宮，1996）。教訓帰納に類似し
た概念としては，ジックとホリオーク（Gick&Holyoak,1983）によるスキーマ帰納（Schemainduction）
がある。スキーマ帰納は問題の抽象パターンを抽出することをいう。彼らのいうスキーマとは，類推
による転移を起こさせる媒介となる抽象的な構造をさす。教訓帰納で抽出する知識は，問題の抽象パ
ターンだけではなく，自己の知識の誤りなど，問題から学び得たことすべてが抽出の対象となる。し
たがって，教訓帰納はスキーマ帰納を拡張した概念だといえる。また，寺尾（1998）は教訓帰納を行
なうことにより，類似問題の解決が促進されることを示した。したがって，教訓帰納は転移を促進す
るのにも有効であるといえる。
3）数学の問題解決と教訓帰納
算数や数学の学習では，問題を解くことを伴う場合が多い。問題解決については，数学教育や人工
知能，認知心理学など様々な領域で研究されてきた。数学教育においてしばしば参照されるのが，ポ
リヤ（Polya,1945）による問題解決の4段階である。
［第1段階］ 問題を理解すること（Understandingtheproblem）
［第2段階］ 計画を立てること（Devisingaplan）
［第3段階］ 計画を実行すること（Carryingouttheplan）
［第4段階］ 振り返ること（Lookingback）
ポリヤの4段階は，それまでは混沌としていた問題解決過程にはじめて段階論を取り入れたところ
に意義がある。ポリヤの4段階が発表されてから，次々と問題解決のモデルが提出されることになる
（例えば，Schoenfeld,1985;Wilsonetal.,1993;Schroeder& Lester,1989）。これらの研究は，問題解
決過程の途中段階における問題解決の方略に重点をおき，問題解決後（解いた後）に何をするべきか
が見落とされている。ポリヤの第4段階の「振り返ること」は，得られた解の吟味を中心とした振り
返りであり，問題解決過程における自己の認知過程を振り返るものではない。つまり，問題を解いた
状態で終わりである。認知主義的な学習理論の立場では，学習とは知識構造の変化である。したがっ
て，学習の文脈における問題解決では，解決そのものが最終目標ではないはずである。学習は問題を
解き続けるという意味で連続的な行為である。したがって，従来の問題解決のように，解いたら終わ
りではなく，後続する問題解決へとつなぐ何等かの知識を抽出しておくべきである。それが，教訓帰
納に他ならない。
4）部分的教訓帰納と包括的教訓帰納
学習方法に関する近年の研究によれば，学業成績の高い学習者は，問題を解いた後に自発的に教訓
帰納に似た方法を使って学んでいることがわかっている（植阪，2013）。寺尾（1998）は，教訓帰納の
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有効性に関する実証研究の中で，代数の文章題を題材として，学業成績の高い学習者は，問題解決の
失敗から有効な教訓を引き出すことが出来ること，教訓帰納により問題やその正解の抽象化を行なう
ことで転移が促進されることを示した。代数の文章題は数学的問題解決における転移の題材として最
も適切なものの一つとされる（Reed,1993）。算数数学の問題は，文あるいは文と図表や数式という
ように必ず文を含んだ形式によって与えられる。文章題の解決過程を明らかにすることによって，算
数数学の各領域に共通した認知過程の特徴を知ることが出来る。また，代数の文章題は解答も長く
なりがちである。数学の大学入試問題の解答は，さらに長くなる。数学の大学入試問題の解答は，い
くつかの基本となる問題の解答の集合体であり，それらが互いに関連しあっていると考えられるから
である。例題の解答が長い場合，学習者は有効な教訓を抽出出来るのであろうか。これまでの教訓帰
納に関する心理学的な研究では，数学の大学入試問題による検証はほとんど行なわれてはいない。
数学の大学入試問題のような長い解答からは，どのように教訓を抽出すればよいのであろうか。こ
れまでの教訓帰納では，例題の解答から直接教訓を抽出している（図1）。筆者は，学習者が自ら長い
解答をいくつかの部分（以下，段落とよぶ）に分け，各段落から教訓を抽出した後に，解答全体に対す
る教訓を抽出することで，有効な教訓を抽出することが出来ると考えた（図1）。各段落から教訓を抽
出することを部分的教訓帰納（Partiallessoninduction）とよび，部分的教訓帰納により得られた教
訓から解答全体の教訓を抽出することを包括的教訓帰納（Inclusivelessoninduction）とよぶことにす
る。
この方法は単なる教訓帰納の集合体ではない。第1段階は，学習者自らが解答をいくつかの段落に
分ける。このことは，解答を構成する基本問題を顕在化するだけではなく，解答全体と比較して，各
段落の解答が短くなっていることから，教訓を抽出しやすくすると考えられる。さらに，学習者が解
答全体を段落に分けようとすることで，例題の解答を大局的に捉えようとする意識を誘発する。第2
段階は，各段落から教訓を抽出する。そして，第3段階の包括的教訓帰納は，各段落から抽出した教
訓をもとに解答全体の教訓を抽出することである。
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図1 教訓帰納と部分的および包括的教訓帰納
5）実験の目的と方法
学業成績の高い学習者は，例題の解答から有効な教訓を抽出することが出来る（寺尾，1998）。しか
しながら，この研究は中学校の代数文章題を題材にしている。解答の長い数学の大学入試問題を題材
にしても同じ結果が得られるであろうか。そこで，大学入試問題と比べて解答の短い例題から有効な
教訓を抽出することが出来る学習者は，解答の長い例題から有効な教訓を抽出することが出来るかを
調査した。次に，例題の解答が長い場合に従来の教訓帰納で抽出される知識と，部分的および包括的
教訓帰納で抽出される知識には，どのような違いがあるかを調査した。調査日は2014年8月23日
（土）および9月20日（土）である。
実験に参加したのは千葉県私立R高校のⅢ類（選抜クラス）2年生56名であった。この高校では，
生徒の学業成績や目的に応じて「Ⅰ類」（普通クラス），「Ⅱ類」（運動部系クラス），「Ⅲ類」（選抜クラス）
にクラス分けがされている。本実験では，次のように被験者を抽出した。最初に，成績上位の生徒
（Ⅲ類の生徒）は，表1の課題1に取り組んだ。時間は5分間であった。次に，課題1の正解と解説
（表2に示す）が提示された。生徒は3分間で，課題1の正解と解説を「他の人に教えられる程度まで
しっかりと」理解することが求められた。最後に，生徒達に教訓帰納の実行を促した。具体的には，
「この問題を解いて学んだこと，気が付いたことなどを何でも自分なりにまとめてください。初めて
知ったことや何でも結構です。正しい解が得られなかった人は，なぜ自分は出来なかったのかもよく
考えてまとめてください」と指示された。
生徒が教訓帰納により抽出した内容の分類と，その記述を行なった生徒の人数を表4に示す。これ
らの記述について，3名の数学教師（高校2名，大学受験予備校1名）に，「その記述を行なった生徒が，
課題と何らかの点で類似した問題に後に出会ったときに，その問題の解決のどこかで役立つ」と思わ
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表1 課題1（生徒は5分間で取り組んだ）
課題1サイコロを6回投げるとき，6の目が3回，5の目が2回，4の目が1回出る確率を求めよ。
表2 課題1の正解と解説
解答と解説サイコロを6回投げるとき，出る目が順に「6，6，6，5，5，4」である確率は，
………①
である。サイコロの目の出る順番は「6，6，6，5，5，4」の順列に等しい。
6個の数字の中で，6が3個，5が2個，4が1個あるから，その順列は ［通り］…②
ある。したがって，①と②により ………［答］
れる度合いを5段階で評定してもらった。もっとも評価の高い「非常に役に立つ」を5点とし，以下
1点刻みで，もっとも評価の低い「全く役に立たない」を1点と得点化した。3名の数学教師の評定
平均も表4に示す。評定平均値4点以上，つまり，平均して「かなり役に立つ」という評価以上の評
定がなされた記述を「有効な教訓」とする。有効な教訓を抽出出来た生徒27名を被験者として抽出
した。
次に，解答が短い例題（教科書レベルの問題）の学習で有効な教訓を抽出した生徒は，解答が長い例
題（大学入試レベルの問題）でも有効な教訓を抽出することが出来るかを調査する。さらに，例題の解
答が長い場合，従来の教訓帰納で抽出される知識と，部分的および包括的教訓帰納で抽出される知識
には，どのような違いがあるのかを調べる。そのために，生徒27名を統制群14名，実験群13名に
分けた。一週間後，生徒は，表3の課題2（東北大学2002年度入学試験問題）に取り組んだ。時間は30
分間であった。次に，課題2の正解と解説が提示された（別紙に示す）。段階的教訓帰納を行なう場合，
学習者が自ら解答を分割する必要があることから，正解と解説は途中で区切りがないように作成した。
生徒は20分間で，課題2の正解と解説を「他の人に教えられる程度までしっかりと」理解すること
が求められた。最後に，生徒達に教訓帰納の実行を促した。統制群の14名には，課題1の場合と同
じ指示をした。また，実験群の13名には，部分的および包括的教訓帰納により段階的に教訓を抽出
するように指示をした。具体的には，「問題の解答を内容のまとまりごとに囲ってください」と指示
された。次に，部分的教訓帰納を促すために「一つ一つのまとまりの横に，次のことを書いてくださ
い。それぞれのまとまりについて学んだこと，気がついたことなどを何でも自分なりにまとめてくだ
さい。初めて知ったことや，このような問題を解くときのポイント，自分の弱点について気がついた
ことなど何でも結構です。正しい解答をつくることが出来なかった人は，なぜ自分は出来なかったの
かもよく考えてまとめてください」と指示された。最後に，包括的教訓帰納を促すために課題1の場
合と同じ指示をした。
生徒が教訓帰納により抽出した内容を，課題1の場合と同様に3名の数学教師に評定してもらった。
生徒が教訓帰納により抽出した内容の分類と，その記述を行なった生徒の人数，3名の数学教師の評
定平均を表5に示す。
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表3 課題2（生徒は30分間で取り組んだ）
課題2右図のような格子状の道路がある。左下のA地点から出発し，サイコロを繰り返し振り，次の
規則にしたがって進むものとする。1の目が出たら右に2区画，2の目が出たら右に1区画，3の目が出
たら上に1区画進み，その他の場合はそのまま動かない。ただし，右端で1または2の目が出たとき，あ
るいは上端で3の目が出たときは，動かない。また，右端の1区画手前で1の
目が出たときは，右端まで進んで止まる。
nを8以上の自然数とする。A地点から出発し，サイコロをn回振るとき，
ちょうど6回目に，B地点以外の地点から進んでB地点に止まり，n回目ま
でにC地点に到達する確率を求めよ。ただし，サイコロのどの目が出るのも，
同様に確からしいものとする。
6）結 果
課題1に対する教訓帰納で抽出された教訓について，記述の分類とそれぞれの記述を行なった人数
を表4に示す。また，3名の数学教師（高校2名，大学受験予備校1名）による「その記述を行なった
生徒が，課題と何らかの点で類似した問題に後に出会ったときに，その問題の解決のどこかで役立つ」
と思われる度合いの平均も表4に示す。課題2の結果も同様に表5に示す。
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表4 記述の分類とそれぞれの記述を行なった人数
記述 評定平均 延べ人数
有効な教訓
1.式だけではなく説明も書くと解きやすい。…………………………………… 4.9 1
2.具体的な場合の確率を求めてから，その順列を考えればよい。…………… 4.8 7
3.具体的に書き並べてみると解き方がわかった。……………………………… 4.6 3
4.サイコロの出る順番に注意しなければならない。…………………………… 4.5 6
5.3種以上のものを並べるときには同じものを含む順列を使う。…………… 4.3 1
6.出る順は組合せと順列の2通りの考え方がある。…………………………… 4.3 4
7.サイコロは区別するからといって出る順番を6！で考えてしまった。…… 4.2 4
8.使えそうな公式を探したがなかった。………………………………………… 4.2 1
9.サイコロを6回ふる場合だと表がつくれなかったので難しい。…………… 4.1 3
有効とはいえない教訓
10.確率にはいろいろな考え方があることを改めて知ることができた。……… 3.8 1
11.出る目に区別をつけるかつけないかに混乱した。…………………………… 3.7 3
12.確率は言葉が難しいから，問題文をしっかりと読まなくてはならない。… 3.6 4
13.時間が足りなかった。…………………………………………………………… 2.8 2
14.数学の勉強をちゃんとしたい。………………………………………………… 2.7 1
15.考えが甘かった。………………………………………………………………… 2.3 2
16.解答をみると出来るような気がした。………………………………………… 1.8 2
17.確率は難しいと思う。…………………………………………………………… 1.7 3
18.1年生のときなら解けていたと思う。………………………………………… 1.5 1
19.全部忘れてわからない。………………………………………………………… 1.3 1
20.その他。…………………………………………………………………………… 0.0 7
21.無回答。…………………………………………………………………………… 0.0 6
注:選抜クラス（Ⅲ類）の生徒56名のデータである。教師による評定は5段階で行われ，「非常に役立つ」を
5点とし，以下1点刻みで「全く役に立たない」を1点と得点化した。
課題2における実験群から抽出された教訓について，部分的教訓帰納の段階で得られた教訓が包括
的教訓帰納の段階でも抽出された場合は延べ人数で計算した。
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表5 記述の分類とそれぞれの記述を行なった人数
記述 評定平均 統制群 実験群A 実験群B
有効な教訓
1.具体的な場合の確率を考えた後，全体を考える。………… 4.9 0 1 2
2.問題文を良く読んで事象の間の関係をみる。……………… 4.8 0 0 1
3.条件を「かつ」「または」で表わせば，確率の加法定理な
どが使える。…………………………………………………… 4.6 0 1 1
4.問題文が長いから条件をわけてみる。……………………… 4.5 0 1 1
5.図で表わすとわかりやすい。………………………………… 4.4 0 1 0
6.記号で表すと法則や定理が使える。………………………… 4.4 0 1 0
7.条件の例外に注意して場合分けすればよい。……………… 4.4 1 2 1
8.（最後は）記号の意味を考えて確率を求める。……………… 4.3 0 2 0
9.6回目までと7回目以降の2つの段階にわける。………… 4.3 0 1 1
10.5回目にどこにいるのかを考える。………………………… 4.2 1 4 2
11.7回目以降は「上へ1，右へ1」だと思ったが「少なくと
も」を忘れていた。…………………………………………… 4.1 1 3 1
有効とはいえない教訓
12.6回目まではわかったけど，7回からは頭がゴチャゴチャ
になった。……………………………………………………… 3.9 1 0 0
13.1個1個の考え方は難しくなくても組み合わさると難しか
った。…………………………………………………………… 3.7 1 1 2
14.余事象に気が付かなかった。………………………………… 3.6 3 2 1
15.順番を考えるのを忘れていた。……………………………… 3.4 0 1 0
16.nが具体的な数でなかったから難しかった。……………… 3.1 1 0 1
17.公式を忘れていた。…………………………………………… 3.0 1 0 0
18.問題文に忠実に解いていくのが近道だ。…………………… 2.7 0 1 0
19.問題文が長くてよくわからなかった。……………………… 2.4 1 0 0
20.積み重ねが大切だとわかった。……………………………… 2.3 1 0 1
21.問題文と解答が長くて読む気がなくなった。……………… 1.9 4 0 0
22.よくわからない。……………………………………………… 1.8 1 1 0
注:統制群14名，実験群13名のデータである。教師による評定については表4と同じである。また，実験群Aは
「部分的教訓帰納」を行なった述べ人数，実験群Bは「包括的教訓帰納」を行なった述べ人数である。
7）考 察
第一に，大学入試問題と比べて解答の短い例題から有効な教訓を抽出することが出来る学習者は，
解答の長い例題から有効な教訓を抽出することが出来るかを検討する。統制群14名は，全員が解答
の短い例題から有効な教訓を抽出している。しかしながら，課題2の解答から，有効な教訓を抽出し
た生徒は3名（21.4％）である。この結果は，解答の短い例題から有効な教訓を抽出することが出来
る学習者でも，解答の長い例題から有効な教訓を抽出することが困難であることを示している。
第二に，例題の解答が長い場合に，従来の教訓帰納と部分的および包括的教訓帰納において，抽出
される教訓の違いを検討する。統制群14名，実験群13名の生徒は，課題1において有効な教訓を抽
出している。課題2において，統制群と実験群からの有効な教訓の抽出数を比較したところ（表6），
1％水準で有意な差がみられた。実験群は有効な教訓を抽出しており，統制群は有効な教訓を抽出出
来ていない。
この結果は，部分的および包括的教訓帰納により教訓を抽出する方が，従来の教訓帰納により教訓
を抽出する場合よりも有効な教訓を抽出している，ということを示しているといえる。
次に，統制群と実験群で抽出された教訓を比較する。統制群で抽出された典型的な教訓は「問題文
と解答が長くて読む気がなくなった」（4名），「余事象に気が付かなかった」（3名）である。「余事象
に気が付かなかった」は実験群でも2名が抽出しているが，「問題文と解答が長くて読む気がなくな
った」は，実験群では0名である。「余事象に気が付かなかった」は，例題の解答に関する教訓であ
るが，「問題文と解答が長くて読む気がなくなった」は，学習の動機付けに関する教訓である。この
ことから，解答が長い例題の学習において，部分的および包括的教訓帰納は少なくとも負の動機付け
を与えてはいないと考えられる。
第三に，実験群の生徒が抽出した教訓をもとに部分的教訓帰納と包括的教訓帰納で抽出される知識
の違いについて検討する。実験群の生徒13名のうち，包括的教訓帰納において有効な教訓を抽出出
来た生徒は9名である。そのうち，1名は2つの教訓を抽出している。部分的教訓帰納と包括的教訓
帰納の両段階において「5回目にどこにいるのかを考える」という教訓を抽出した生徒が2名であっ
た。また，両段階において「条件の例外に注意して場合分けすればよい」，「7回目以降は「上へ1，
右へ1」だと思ったが「少なくとも」を忘れていた」という教訓を抽出した生徒がそれぞれ1名であ
った。これらの結果は，包括的教訓帰納において，各段落から抽出した教訓の中から，教訓を選択し
たと考えられる。しかしながら，同じ教訓であっても，一つの段落という限定された解答から抽出し
た教訓と，解答全体の中から抽出した教訓の違いがある。さらに，部分的教訓帰納において「6回目
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表6 学習群別の有効な教訓の抽出数（単位％）
n 有効な教訓 有効とはいえない教訓
統制群 14 21.4 78.6
実験群 13 76.9 23.1
χ2（1）＝14.046，p＜.01
までと7回目以降の2つの段階にわける」という教訓を抽出し，包括的教訓帰納において「問題文が
長いから条件をわけてみる」という教訓を抽出した生徒が1名であった。このことは，部分的教訓帰
納で抽出した教訓よりも抽象度の高い教訓を包括的教訓帰納で抽出したことを示す。また，部分的教
訓帰納において抽出した教訓とは関連のない教訓を包括的教訓帰納で抽出した生徒が5名であった。
これらの結果から，包括的教訓帰納の段階において，部分的教訓帰納から抽出する知識は，次のよう
に分類した。
（1） 各段落から抽出した教訓の中から抽出された知識
（2） 各段階から抽出した教訓をもとにして，より抽象化された知識
（3） 部分的教訓帰納では抽出されずに，新規に抽出された知識
（1）と（2）により，部分的教訓帰納で抽出された教訓と包括的教訓帰納で得られた教訓には，そ
の抽象度による階層構造があると考えられる。さらに，部分的教訓帰納において，最初の段落から順
に「6回目までと7回目以降の2つの段階にわける」「5回目にどこにいるかを考える」「7回目以降
は「上へ1，右へ1」だと思ったが「少なくとも」を忘れていた」「記号で表すと法則や定理が使える」
「記号の意味を考えて確率を求める」を抽出した生徒が1名であった。これらの教訓を順にみていく
と，解答全体の流れが把握出来る。したがって，部分的教訓帰納により解法構造を捉えることが出来
たと考えられる。表5の有効とはいえない教訓の記述内容のうち「1個1個の考え方は難しくなくて
も組み合わさると難しかった」や「問題文と解答が長くて読む気がなくなった」という学習者の抱え
る悩みは，長い解答を分割しようとする認知機能により改善されるものと考えられる。したがって，
例題の解答をいくつかの段落に分割する部分的および包括的教訓帰納の有効性を示唆する記述である
といえる。
8）まとめと課題
教訓帰納における教訓の抽出過程に段階論を組み込んだところが，本論文の特徴である。
本論文により，次の3点が明らかになった。
1） 大学入試問題と比べて解答の短い例題から有効な教訓を抽出することが出来る学習者でも，解答
の長い例題から有効な教訓を抽出することは出来ない。
2） 部分的および包括的教訓帰納により教訓を抽出する方が，従来の教訓帰納により教訓を抽出する
場合よりも有効な教訓を抽出する。
3） 包括的教訓帰納の段階において，部分的教訓帰納から抽出する知識を，次のように分類した。
（1） 各段落から抽出した教訓の中から抽出された知識
（2） 各段階から抽出した教訓をもとにして，より抽象化された知識
（3） 部分的教訓帰納では抽出されずに，新規に抽出された知識
部分的教訓帰納で抽出された教訓と包括的教訓帰納で得られた教訓には，その抽象度による階層構
造があると考えられる。
例題の解答をいくつかの段落に分けて教訓を抽出することは，例題からの学習における動機付けと
も関わっていると考えたが，このことについての検証は行なっていない。例題の解答を段落に分ける
ことの効果についての検討は，今後の課題である。また，部分的および包括的教訓帰納の下位過程に
ついての検討を行なっていく必要がある。
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別紙【解答と解説】
① 5回目にPにいて，6回目に右へ2進む場合
② 5回目にQにいて，6回目に右へ1進む場合
③ 5回目にRにいて，6回目に上へ1進む場合
がある。「→」を右へ1進むこと，「↑」を上へ1進むこと，「⇒」を右へ2進むこと，「0」を動かないこと
とする。このとき，「→」「⇒」「↑」となる確率はすべて である。
①のとき;5回までに「↑↑000」であり，6回目に「⇒」が出る場合だから，その確率は
………①
②のとき;5回までに「↑↑→00」であり，6回目に「→」が出る場合だから，その確率は
……②
5回までに「↑→→00」または「↑⇒000」であり，6回目に「↑」が出る場合だから，その確率は
…③
したがって，①②③により，ちょうど6回目にB以外の点から進んでB地点で止まる確率は
①＋②＋③＝ ……④
点PがBに達した後，残りの 回で点Cに達するには
（少なくとも1回↑）かつ（少なくとも1回は→または⇒）
であればよい。
A:少なくとも1回は↑が出る
B:少なくとも1回は→または⇒が出る
とおくと，求める確率は「AかつB」の確率である。
「AかつB」が起こる確率を P（AかつB）などと表すと
P（AかつB）
＝1－P（AかつB）
（AはAが起こらない確率）
＝1－P（AまたはB）
＝1－・P・A・・P・B・－P・AかつB・・………⑤
ここで，サイコロを 回振るとき，
P（A）:「少なくとも1回は↑が出る」の否定だから「1回も↑が出ない」
P（B）:「少なくとも1回は→または⇒が出る」の否定であるから
「1回も→，⇒が出ない」
P（AかつB）:「1回も↑，→，⇒が出ない」
であることから，
………⑥ ←（n－6）回とも3以外の目が出る
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………⑦ ←（n－6）回とも1，2以外の目が出る
………⑧ ←（n－6）回とも4～6が出る
⑥，⑦，⑧を⑤に代入すると
P（AかつB）＝ ………⑨
以上，④と⑨により求める確率は
………［答］
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